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RESUMEN
La presente revisión analiza de forma sistemática los atributos de una docencia de calidad en la educación superior, 
extrayendo información sobre características y cualidades que constituyen una docencia de ‘excelencia’. La búsqueda 
documental se llevó a cabo a través de la triangulación de diversas fuentes, identificando 25 artículos. Mediante un 
análisis temático, dos autores de forma independiente analizaron y codificaron los atributos de un docente de calidad, 
clasificándolos en tres competencias: las genéricas (características personales, actitudinales y comunicativas); las 
pedagógicas (estrategias de enseñanza-aprendizaje y de planificación-gestión); y las disciplinares. Se presentan 
sus implicancias y sus indicadores específicos. Las características identificadas son factibles de ser modificadas, 
aprendidas y entrenadas. Estudiantes y profesores resaltan la necesidad fundamental de prepararse para ser 
profesor universitario, teniendo presente el papel crucial que juegan las variables de tipo genéricas, pedagógicas y 
disciplinares, tanto en la interacción profesor-estudiante como en la facilitación del aprendizaje.
Palabras clave: competencias docentes, docencia efectiva, educación superior, habilidades docentes, revisión 
de literatura.
ABSTRACT
The aim of this systematic review is to analyse the attributes that constitute high quality teaching in higher 
education by extracting data on the characteristics of ‘excellent’ teachers. A literature search was conducted 
through the triangulation of multiple sources, identifying 25 articles. Through a thematic analysis, two authors 
independently reviewed and coded the attributes of quality teaching classifying them into three categories: generic 
competencies (personal, attitudinal, and communicational characteristics); pedagogical competencies (teaching 
and learning strategies, and planning and management); and disciplinary competencies. Further implications of 
each attribute with their specific indicators are described. The characteristics identified, in general, are feasible to 
be trained, modified, and learned. Students and faculty emphasised the critical need for university teachers to be 
professionally prepared to teach and for them to consider the relevance of generic, pedagogical, and disciplinary 
variables as determinants of a good teacher-student interaction and for the facilitation of learning.
 Key words: teacher competencies, teacher effectiveness, higher education, teaching skills, literature reviews.
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1. INTRODUCCIóN
La calidad de la docencia universitaria se encuentra estrechamente relacionada con la 
calidad de los aprendizajes de los estudiantes y, por tanto, con la formación de profesionales. 
Es por ello que a nivel mundial se observa una mayor atención sobre la calidad de la 
enseñanza y el aprendizaje universitarios, así como una creciente presión para garantizar y 
generar evidencias de una enseñanza eficaz (Devlin y Samarawickrema, 2010; Glenn et al., 
2012). Lo anterior se ha traducido en la incorporación de la calidad de la docencia como 
un factor relevante en diversos estándares de acreditación, tanto a nivel de programas de 
estudio como de instituciones (AACSB, 2015; AMBA, 2015).
Durante la última década, la educación superior ha sido objeto de variadas investigaciones, 
informes y reportes, los cuales convergen en determinar el tema de la calidad como uno 
de los principales desafíos del sistema de educación terciara (Espinoza y González, 2013; 
Gambi y González, 2013; Katz y Spence, 2009). Algunas de las causas explicativas del 
actual problema de la calidad en educación superior son su masificación en las últimas 
dos décadas como resultado de la multiplicación y diversificación de las instituciones, las 
restricciones provenientes del gasto público y la necesidad de perfeccionar un sistema de 
aseguramiento de la calidad (OECD, 2013). Sin embargo, la discusión actual sobre calidad 
de la educación superior ha olvidado o ignorado otro importante factor: los profesores 
universitarios y su práctica docente. Este último factor adquiere sentido teniendo en cuenta 
la privilegiada responsabilidad del docente en los procesos de enseñanza y aprendizaje, por 
lo que su rol es altamente relevante en la calidad de la formación profesional y académica 
de las actuales y futuras generaciones (Küster-Boluda y Vila López, 2012).
Este hecho se hace evidente en diferentes contextos y latitudes. Young y Shaw (2014) 
plantean que la labor del docente en la universidad es compleja, y por tanto definir qué 
se entiende por calidad es aún más complejo, considerando que se trata de un concepto 
controvertido. Para Bain, una docencia de calidad es aquella capaz de provocar un 
aprendizaje extraordinario en los estudiantes, es decir, un desarrollo intelectual y personal 
permanente en el tiempo (Bain, 2004). Incluso en las carreras de la salud se vinculan el 
axioma docencia eficaz con la calidad en la atención clínica que brindarán sus futuros 
profesionales (Van Der Leeuw et al., 2013).
En Europa, con la irrupción del Espacio Europeo de Educación Superior, se posicionó 
a la docencia como elemento fundamental para asegurar la calidad: “los docentes son el 
recurso de aprendizaje más importante a disposición de la mayoría de los estudiantes” 
(ENQA, 2005, p. 18). La garantía por la calidad de la docencia en las universidades 
europeas se ha vuelto un requerimiento en los procesos de gestión (Pozo et al., 2011). 
En EEUU, la relevancia de este factor se ha vuelto un preponderante irrenunciable de la 
acción formativa actual (Bain, 2004; Fry, Ketteridge y Marshall, 2008; Marzano, 2010). En 
Australia, las principales preocupaciones en estos años han sido la mejora de la enseñanza 
y el desarrollo profesional de los profesores; así, la docencia se ha convertido en el factor 
más importante de la calidad y en un actor central del trabajo de las universidades (Lee, 
Manathunga y Kandlbinder, 2010). En Chile, por ejemplo, esto cobra aún más relevancia 
si tomamos en cuenta que desde el año 2007 a la fecha, el 42% de los estudiantes que 
ingresan a las universidades tradicionales constituyen primera generación en acceder a 
la educación superior dentro de su grupo familiar (PUCV, 2013), lo que desafía la visión 
tradicional del docente y lo moviliza hacia nuevos escenarios de actuación profesional.
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Sin embargo, la investigación sobre la práctica docente de profesores universitarios es 
una tendencia relativamente reciente (Hannah, Stewart y Thomas, 2011). El conocer los 
atributos y características de las prácticas docentes reconocidas como de excelencia en 
los diferentes contextos y realidades en los que se inserta la educación superior permitirá 
orientar con mayor pertinencia el desarrollo de la docencia universitaria, especialmente en 
países en vías de desarrollo.
No obstante, hablar de los atributos de una docencia universitaria de calidad no es tarea 
fácil ni trivial. A este nivel cabe preguntarse, ¿en qué consiste esa excelencia o calidad de 
la docencia de un profesor universitario?, ¿qué acciones realizan ciertos docentes para 
conseguir una importante y duradera influencia en el desarrollo intelectual y personal de 
los estudiantes?, ¿cuáles son los atributos que la comunidad universitaria valora con mayor 
fuerza en un docente de calidad?, ¿qué estudios han abordado el tema?, ¿qué enfoques han 
utilizado?, ¿cuáles son las principales conclusiones? (Bain, 2004; Casero, 2010; Sánchez, 
2013).
De esta forma, la presente revisión tiene por objetivo analizar y describir de forma 
sistemática los atributos de una docencia de calidad en la educación superior, a través 
de la revisión de estudios empíricos que involucran tanto a estudiantes como docentes, 
y publicados en idioma castellano e inglés desde el año 2000. El objetivo es extraer 
información sobre las características y cualidades que constituyen a un docente de 
‘excelencia’ en el ámbito de la educación superior.
2. MÉTODO
La búsqueda de información se llevó a cabo entre abril y mayo 2015, siguiendo la guía 
propuesta por la declaración PRISMA para el reporte de revisiones sistemáticas y meta-
análisis (Moher et al., 2009). Los criterios de inclusión exclusión aplicados se encuentran 
especificados en la Tabla 1. Se llevó cabo una búsqueda preliminar con el fin de explorar la 
evidencia existente, refinar el algoritmo de palabras claves, y con el objetivo de identificar 
revisiones similares realizadas por otros autores. Esta búsqueda fue efectuada en las bases 
de datos ERIC y en PsycINFO (accedidas a través de EBSCO), utilizando la siguiente 
combinación de palabras claves: (Quality OR Attributes OR Characteristics OR Excellence) 
AND (Teachers OR Tutors OR Faculty) AND (Higher Education OR University OR 
Tertiary Education). Como resultado de esta inmersión inicial se incorporaron palabras 
claves adicionales para aumentar la sensibilidad de la búsqueda y, con base en esos 
resultados, se decidió expandir la búsqueda a otras bases de datos y sitios web de revistas 
de relevancia para así aumentar la especificidad de la revisión.
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Tabla 1. Criterios de inclusión y exclusión aplicados a la búsqueda de literatura
Criterios de Inclusión Criterios de Exclusión
1. Estudios empíricos o primarios enfocados 
en los atributos de una docencia de calidad 
derivados de las prácticas docentes o de la 
percepción de estudiantes y/o profesores
1. Estudios no empíricos o secundarios, tales 
como revisiones, editoriales, comentarios 
y libros
2. Estudios que reporten investigación en 
Educación Superior
2. Estudios en poblaciones diferentes a estu-
diantes o profesores en educación superior
3. Estudios cuantitativos con adecuadas 
definiciones, operacionalización de 
conceptos y análisis de datos
3. Estudios publicados en idiomas diferentes 
al Castellano o Inglés
4. Estudios cualitativos con adecuadas 
definiciones de conceptos, métodos 
confiables, análisis de datos y 
conclusiones creíbles y válidas
4. Estudios publicados antes del año 2000.
5. Estudios disponibles en idioma Castellano 
e Inglés
5. Estudios enfocados en la validación y/o 
cons-trucción de instrumentos
6. Estudios publicados entre los años 2000 
y 2015
La búsqueda electrónica final se llevó a cabo a través de cinco bases de datos (ERIC, 
Medline, PsycINFO, Web of Science y Scopus) y en los sitios web de revistas relevantes. 
De forma adicional se buscó en la literatura gris (Open Grey) y en las citas bibliográficas 
de artículos seleccionados.
El algoritmo final de palabras claves se realizó con base en los conceptos de ‘Quality 
AND Teachers AND Higher Education’. Cada concepto fue expandido utilizando sinónimos 
y adaptado a cada tesauro de las distintas bases de datos (Haig y Dozier, 2003). La Tabla 2 
muestra la combinación de palabras claves utilizadas en la base de datos ERIC. Se fijó, a 
priori, un periodo de 15 años para así generar una revisión actualizada de la información.
Dos autores revisaron de forma independiente los resúmenes de cada estudio 
seleccionado, aplicando los criterios de inclusión exclusión previo a la revisión a texto 
completo. Frente a discrepancias de criterio se llegó a consenso a través de la mediación 
de un tercer autor. La Figura 1 presenta un resumen del proceso de búsqueda y revisión.
Se utilizó el programa de análisis cualitativo Nvivo® (QSR International, Doncaster, 
Australia) para extraer, codificar y analizar la metodología y resultados de los estudios 
seleccionados. Para guiar y evaluar la calidad de las metodologías aplicadas, tanto 
cualitativas como cuantitativas, se utilizaron las listas del ‘Critical Appraisal Skills 
Programme’ (Singh, 2013).
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Tabla 2. Identificación y expansión de los conceptos base de búsqueda: algoritmo aplicado  
en la base datos ERIC (accedida a través de EBSCO, 30-04-2015)
Búsqueda 1: expansión de concepto ‘Quality’ (palabras combinadas con OR)
Tesauro: Teacher Characteristics – Teaching Styles- Diversity (Faculty) – Teacher 
Attitudes – Teacher Behavior – Teaching Skills – Excellence in Education – Teacher 
Effectiveness
Búsqueda libre: quality – attribut*
Búsqueda 2: expansión de concepto ‘Teachers’ (palabras combinadas con OR)
Teasuro: Teachers - Tutors - Faculty – College Faculty – Part Time Faculty – Women 
Faculty
Búsqueda 3: expansión de concepto ‘Higher Education’ (palabras combinadas con OR)
Tesauro: Higher Education – Postsecondary Education – Undergraduate Study – 
Universities
Búsqueda libre: University
Búsqueda 4: búsquedas 1, 2 y 3 combinadas con AND y con los delimitadores de texto completo, 
entre año 2000 y 2015, artículos de revistas, educación postsecundaria, idioma castellano e inglés.
Para extraer la información referida a los resultados se realizó un análisis temático 
de codificación abierta, codificación central y, finalmente, una fase de interpretación y 
reflexión de la información generada (Hernández, Fernández y Baptista, 2010). Con todos 
los datos emergidos se crearon tablas de resumen de métodos y resultados relevantes de 
los artículos seleccionados. Dos autores analizaron de forma independiente los estudios, 
siguiendo las fases antes descritas, para posteriormente reunirse, comparar resultados y 
llegar a un acuerdo para el reporte final.
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Figura 1. Diagrama de flujo resumen del proceso de búsqueda y revisión
3. RESULTADOS
Se obtuvieron 1404 referencias, de la cuales se mantuvieron 234 luego de la eliminación 
de duplicados y referencias irrelevantes. Luego de la revisión de resúmenes, se redujo 
el número a 59 artículos y luego, posterior a la revisión a texto completo, a 21 (Figura 
1). Las principales razones por la cuales se excluyeron artículos fue por corresponder a 
investigaciones secundarias, estar enfocados en educación primaria o secundaria, y por 
no referirse específicamente al tema de estudio. Se incorporaron 4 artículos luego de la 
búsqueda de referencias bibliográficas, quedando así en un total de 25 artículos, de los 
cuales todos fueron considerados de calidad (Singh, 2013). El resumen de métodos y 
resultados de cada estudio se presentan en la Tabla 3.
Los estudios seleccionados provienen de una gran variedad de latitudes, reflejando así 
la relevancia del tema a nivel global. Es posible afirmar que existen dos grandes tipos de 
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estudios. El primer tipo se relaciona con la percepción de los estudiantes y profesores sobre 
los atributos de una docencia de excelencia (Alweshahi, Harley y Cook, 2007; Bartram y 
Bailey, 2009; Basow, Phelan y Capotosto, 2006; Bhattacharya, 2004; Cabalín y Navarro, 
2010; Casero, 2010; Davies, Leung y Dunne, 2012; Duvivier et al., 2009; Friz, Sanhueza y 
Figueroa, 2011; Gargallo et al., 2010; Glenn et al., 2012; Jahangiri et al., 2013; Marín et al., 
2011; Martínez, García y Quintanal, 2006; Parpala et al., 2011; Singh et al., 2013; Torok, 
McMorris y Lin, 2010); y el segundo tipo se vincula a la comprensión y caracterización de 
las prácticas de profesores reconocidos por su comunidad como de excelencia (Cid, Pérez 
y Zabalza, 2013; Cox y Swanson, 2002; Davidovitch y Milgram, 2006; De la Rosa, 2005; 
Gargallo, 2008; Hativa, Barak y Simhi, 2001; Monereo y Domínguez, 2014; Vajoczki et al., 
2011). Este último grupo de estudios, aunque en minoría, refleja una mayor profundización 
en la comprensión de este hecho.
La interrogante sobre qué componentes constituyen una docencia de calidad ha 
sido estudiada mayoritariamente a través de métodos cuantitativos de corte transversal, 
cualitativos fenomenológicos y mixtos, involucrando a distintos sujetos en distintos 
contextos expresando visiones similares. El acceso a la información y la recolección de 
datos se llevó a cabo principalmente mediante tres vías: el acceso mediante el discurso, 
mediante respuesta a reactivos y a través de la observación de comportamientos (Cid et 
al., 2013).
A través del análisis temático efectuado, podemos clasificar los atributos de una 
docencia de calidad en tres grandes temas o competencias. El primero corresponde 
a las competencias genéricas (Peso relativo 37,73%), subdivididas en características 
personales, actitudinales y comunicativas. El segundo corresponde a las competencias 
pedagógicas (Peso relativo 47,56%), subdivididas en estrategias de enseñanza-aprendizaje 
y de planificación-gestión. La tercera temática corresponde a las competencias de tipo 
disciplinares (Peso relativo 14,71%). Las tres temáticas con los subtemas e indicadores 
correspondientes han sido resumidas y se presentan en las tablas 4, 5 y 6. A continuación 
se presenta un análisis en mayor profundidad en relación a cada una de estas competencias.
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Corresponden al conjunto de características, actitudes y conocimientos transversales que se 
requieren en cualquier área profesional, y que son transferibles a una gran variedad de ámbitos.
Las competencias genéricas del docente de excelencia se dividen en tres tipos (Tabla 
4). Como parte de las características personales, estudiantes y profesores destacan la 
adecuada presentación del profesor, el mantener una buena apariencia (Duvivier et al., 
2009; Martínez et al., 2006), el nivel de honestidad/sinceridad/transparencia del profesor 
(Bhattacharya, 2004) y, en menor medida, su capacidad intelectual (Marín et al., 2011). 
En el estudio realizado por Torok et al. (2010), 124 estudiantes de titulaciones de biología, 
psicología y teatro destacaron al profesor alegre, simpático y carismático, que hace uso de 
un humor constructivo. Se destaca en este estudio y en otros (Basow, et al., 2006; De la 
Rosa, 2005; Gargallo, 2008; Glenn et al., 2012; Martínez et al., 2006), que el humor debe 
ser entendido por todos y ser pertinente, teniendo así el potencial de humanizar, ilustrar, 
reducir la ansiedad y mantener la concentración de estudiantes. Historias, comentarios, 
humor profesional, e incluso el sarcasmo fueron formas muy bien evaluadas, mientras que 
comentarios de tipo ofensivos debiesen ser evitados.









Creativo y persistente Respetuoso
Transmite información 
de forma clara
Posee sentido del 
humor constructivo
Puntual Motivador
Escucha de forma 
activa
Mantiene una buena 
apariencia
Empático
Conoce y se preocupa 
por sus estudiantes
Volumen y tono de voz 
adecuado
Honesto, íntegro y 
transparente
Positivo y optimista Apoya a estudiantes Asertivo
Carismático y sociable
Humilde y acepta sus 
limitaciones




Valora el trabajo de 
estudiantes
Paciente y atento
Abierto y dispuesto a 
responder preguntas Emocional, social 
y cognitivamente 
inteligenteCompromiso y 
seriedad con su trabajo
Justo y consecuente en 
su actuar
Accesible y disponible 
dentro y fuera de clase
Responsable y 
organizado
Muestra amor, pasión e 
interés en su trabajo
Receptivo a opiniones 
de otros
Alegre, divertido y 
simpáticoComprensivo y flexible 
frente a necesidades de 
estudiantes
Actúa como modelo a 
seguir
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Por otra parte, las características actitudinales resultan altamente valoradas y parecen 
ser fundamentales a la hora de clasificar a un profesor como de ‘excelencia’. Estas 
representan las características de determinados docentes que hacen que su comportamiento 
sea especialmente satisfactorio y valorado en el entorno educacional. El profesor de 
excelencia es descrito como responsable, organizado y puntual en los horarios de tutoría, 
demostrando compromiso y seriedad con su trabajo (Cabalín y Navarro, 2010; Gargallo 
2008; Martínez et al., 2006). Es empático y respetuoso en su actuar, mostrando capacidad 
para ponerse en el lugar de sus estudiantes y valorar sus trabajos (Cabalín y Navarro, 2010; 
Gargallo, 2008; Glenn et al., 2012; Jahangiri et al., 2013; Monereo y Domínguez, 2014). 
Es más, las grabaciones del comportamiento de profesores de excelencia realizadas por 
Hativa et al. (2001) reflejan un clima positivo caracterizado por llevar una actitud optimista 
y de apoyo a los estudiantes (Basow et al., 2006; Cox y Swanson, 2002; Jahangiri et al., 
2013; Martínez et al., 2006), resultando en la generación de entusiasmo y motivación para 
aprender (Bhattacharya, 2004; Singh et al., 2013). Estudiantes de titulaciones tan diversas 
como las provenientes de áreas de ciencias sociales y ciencias médicas destacan que sus 
profesores de excelencia generan confianza y confían en sus estudiantes, y son flexibles y 
comprensivos frente a las diversas situaciones que ellos enfrentan (Alweshahi et al., 2007; 
Bartram y Bailey 2009; Basow et al., 2006; Martínez et al., 2006; Monereo y Domínguez 
2014).
Otro factor importante es la humildad del profesor, desde una actitud exenta de 
arrogancia (Basow et al., 2006; García et al., 2006; Glenn et al., 2012; Martínez, 2010). Así 
también lo describe Marín et al. (2011) en un estudio donde 1599 estudiantes de pregrado 
de áreas de ciencias sociales manifestaron la importancia del profesor universitario en 
ser justo, no autoritario ni arrogante, y sin mostrarse esquivo cuando los estudiantes 
necesitan asistencia, como por ejemplo en materias que superen su conocimiento. Así, el 
mensaje del profesor es recibido con mayor credibilidad y no genera dudas, confusiones 
ni resistencia (Monereo y Domínguez, 2014). También existe evidencia de lo crucial que 
es el componente afectivo del profesor (Glenn et al., 2012; Monereo y Domínguez, 2014). 
Así lo refleja De la Rosa (2005) a través de las reflexiones sobre su práctica de profesores 
considerados como de excelencia y cómo llegaron a ser considerados como tales, destacan 
que no solo se debe dominar la disciplina, sino que además demostrar amor y pasión por 
su trabajo y ser conscientes sobre su responsabilidad como modelo a seguir (Davies et al., 
2012; Duvivier et al., 2009).
Finalmente, las características comunicativas están destinadas a facilitar la 
comprensión mediante estrategias discursivas, ajustándose al auditorio y favoreciendo 
que los estudiantes puedan expresarse libremente, siendo escuchadas y respetadas sus 
opiniones (Monereo y Domínguez, 2014). Bartram y Bailey (2009) reportan que 268 
estudiantes británicos y extranjeros, independiente de su nacionalidad, catalogaron como 
‘docencia efectiva’ la ejercida por un profesor que explica y transmite la información de 
forma clara. Similares estudios destacan las cualidades de un profesor que se expresa 
con un volumen y tono de voz adecuado, con el objetivo de comunicar bien para que le 
comprendan mejor (De la Rosa, 2005; Gargallo, 2008; Hativa et al., 2001; Monereo y 
Domínguez, 2014; Marín et al., 2011).
Sin embargo, no solo es cuestión de ‘hablar’ en forma efectiva, sino también el escuchar 
a los estudiantes de forma activa y ser receptivo a sus opiniones (Basow et al., 2006). Al 
analizar los métodos de enseñanza de 42 profesores, Gargallo et al. (2010) señalan que 
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los estudiantes cuyos profesores trabajan con metodologías centradas en el aprendizaje, 
exhibían mejores actitudes. Dentro de ellas el mostrarse ‘abierto’, dispuesto a responder 
preguntas y asertivos en sus comentarios. Esto es también evidente en la docencia clínica, 
donde Jahangiri et al. (2013) identifican entre las características de un docente clínico 
efectivo el ser accesible, dentro y fuera de clases, y el hecho de preocuparse de interactuar 
en forma constante con sus estudiantes.
3.2. COMPETENCIAS PEDAGóGICAS
Las competencias pedagógicas (Tabla 5) resultaron ser las con mayor peso relativo, y 
se refieren al conjunto de habilidades, destrezas y aptitudes que se desarrollan y despliegan 
exclusivamente en el contexto pedagógico del docente e involucran principalmente a los 
métodos utilizados para facilitar el aprendizaje; y a las prácticas de planificación-gestión 
de la docencia (Monereo y Domínguez, 2014). Esto es independiente del área disciplinar 
del profesor, y se refiere a la formación de carácter pedagógica y aplicación de esta a su 
quehacer diario.
En primer lugar, las estrategias de enseñanza-aprendizaje se refieren a las prácticas 
docentes como herramientas, tanto teóricas como metodológicas, sobre aspectos necesarios 
para la inclusión de todos los estudiantes en las aulas universitarias. Para lograr esta 
inclusión, los estudiantes consideran fundamental que el profesor potencie el aprendizaje 
significativo y centrado en el estudiante, a través de diversas estrategias de aprendizaje 
que sean activas, y se adecúen a sus intereses y características (Cox y Swanson, 2002; 
Duvivier et al., 2009; Friz et al., 2011; Gargallo, 2008). Así lo reporta Vajoczki et al. 
(2011), en un estudio donde 339 profesores considerados como ‘buenos’ y ‘ejerciendo 
con fuerte base pedagógica’, manifestaron el uso de diversas estrategias de aprendizaje, 
tales como tutoriales con grupos pequeños, discusión guiada, aprendizaje entre pares y 
aprendizaje basado en problemas. Resulta destacable que la tradicional clase magistral 
solo fue elegida por estudiantes y profesores en un mínimo número de casos, y solo cuando 
era estrictamente necesaria (Gargallo, 2008; Glenn et al., 2012). Es más, en Australia, 
126 profesores de diversas titulaciones consideraron que la clase magistral no provee una 
buena experiencia de aprendizaje, al desalentar la participación del estudiante y no proveer 
una forma de aprendizaje activo (Glenn et al., 2012). Ellos mismos manifiestan que “los 
estudiantes aprenden a pesar de tener clases magistrales y no debido a ellas” (Glenn et al., 
2012, p. 206).
La profesores que trabajan con metodologías centradas en facilitar el aprendizaje 
desde el modelo constructivista centrado en el estudiante y con altas expectativas de lo 
que sus estudiantes pueden lograr, muestran evidencias de que sus estudiantes desarrollan 
estrategias de aprendizaje de mayor calidad y profundidad, teniendo un rendimiento 
académico superior comparado a estudiantes cuyos profesores trabajan con metodologías 
centradas en la enseñanza, de tipo tradicional (Gargallo et al., 2010). Es más, Friz et al. 
(2011) describen que 81 estudiantes chilenos de pedagogía en matemática consideran como 
fundamentales dentro de sus competencias profesionales el crear un clima participativo en el 
cual se fomente equitativamente el trabajo y discusión grupal y el trabajo individual; visión 
compartida por estudiantes estadounidenses (Basow et al., 2006), británicos (Bartram y 
Bailey, 2009) y españoles (Casero, 2010).
Estudios Pedagógicos XLII, N° 3: 483-506, 2016
ATRIBUTOS DE UNA DOCENCIA DE CALIDAD EN LA EDUCACIóN SUPERIOR: UNA REVISIóN SISTEMáTICA
498
Tabla 5. Atributos del docente de excelencia en la educación superior:  
competencias pedagógicas
Competencias Pedagógicas







Explica los resultados de 
aprendizaje
Propone problemas reales 




Actúa como guía y 
mentor
Prepara apuntes de 
calidad ajustados a 
resultados de aprendizaje




Crea clima positivo 
y participativo
Considera la carga de 
trabajo del estudiante
Implementa actividades de 










Reflexiona sobre su 










Innova en su metodología
Versátil, presenta actividades de forma 
interesante
Proporciona referencias 
bibliográficas precisas, y 
diversas fuentes de 
aprendizaje
Explica criterios y 
procedimientos de 
evaluación
Da explicaciones y ejemplos ordenados y 
simplificados
Planifica actividades de 
evaluación flexibles, con 
opciones y variedades
Proporciona modelos de 
evaluaciones
Potencia aprendizaje significativo, 
centrado en el estudiante, con estrategias 
activas
Existe coherencia entre 
resultados y actividades 
de aprendizaje, y 
actividades de evaluación
Conoce y comprende los 
contenidos y organización 
del currículum
Otro factor que diferencia a un profesor de excelencia es el promover el refuerzo 
positivo y la retroalimentación constructiva y a tiempo, tanto de forma grupal como 
individualizada, y tanto para las actividades de aprendizaje como para las de evaluación 
(Alweshahi et al., 2007; Basow et al., 2006; Duvivier et al., 2009; Hativa et al., 2001; 
Parpala et al., 2011; Vajoczki et al., 2011). En el estudio de Cox y Swanson (2002), 
se analizaron 5 años retrospectivos de evaluaciones de 46 residentes de medicina a 16 
profesores clínicos; como resultado, los profesores ‘superiores’, en comparación con los 
‘inferiores’, se caracterizaron por proveer tanto en clínica como en pabellón un constante 
refuerzo positivo y una retroalimentación de carácter directa y continua sobre el progreso 
de los residentes.
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El proveer al estudiante con herramientas para asegurar la autonomía de su aprendizaje 
como finalidad última, se describe a través de la facilitación de habilidades reflexivas, 
críticas y de auto evaluación, y también a través de la capacidad de pensamiento creativo del 
docente (Alweshahi et al., 2007; Bartram y Bailey, 2009; Bhattacharya, 2004; Davidovitch 
y Milgram, 2006; Hativa et al., 2001; Monereo y Domínguez, 2014; Parpala et al., 2011).
A raíz de lo anterior se desprende la relevancia del actuar del profesor como constante 
guía y mentor (Bartram y Bailey, 2009), tomándose este el tiempo necesario para entregar 
explicaciones y ejemplos de forma ordenada y simplificada (Bartram y Bailey, 2009; Cid 
et al., 2013; Marín et al., 2011). Es más, en los estudios de Duvivier et al. (2009) y De la 
Rosa (2005) se destaca la experiencia vicaria que proveen los profesores, mostrando y 
demostrando habilidades desde la práctica y no solamente a través del discurso.
Por otra parte, y dentro de las mismas competencias pedagógicas, se encuentra 
la planificación y gestión de la docencia. Esto se refiere a temas como la selección de 
contenidos de acuerdo con su relevancia en la futura profesión, como también el diseñar 
y desarrollar procesos de enseñanza y evaluación pertinentes con la planificación docente, 
y con detectar puntos débiles en la propia docencia con el fin de mejorarlos (Monereo y 
Domínguez, 2014).
En primer lugar, se destaca la dedicación y el tiempo destinado a la preparación y 
organización de las actividades de aprendizaje (Cid et al., 2013; Friz et al., 2011), y también 
el ocupar recursos de apoyo como las tecnologías de la información y la comunicación (Friz 
et al., 2011; Gargallo, 2008; De la Rosa, 2005). Dentro de las cualidades pedagógicas de sus 
profesores, 37 de 50 estudiantes españoles en el estudio de Gargallo (2008) mencionaron 
como la segunda más valorada, precisamente, a la dedicación del profesor a preparar las 
clases. Además, Bhattacharya (2004) destaca otro aspecto relevante: el explicar y discutir 
con los estudiantes sobre los resultados de aprendizaje esperados. También resulta clave 
proporcionar apuntes, referencias bibliográficas precisas, y recursos de aprendizaje 
adicionales (Alweshahi et al., 2007; Gargallo 2008).
Finalmente, otro aspecto también relacionado con la planificación de las actividades 
de aprendizaje es que el profesor proponga problemas derivados directamente del contexto 
profesional, estableciendo así una base lógica entre las futuras acciones profesionales y los 
temas de la asignatura (Gargallo, 2008). Monereo y Domínguez (2014) destacan como uno 
de los rasgos comunes entre los 20 profesores participantes de su estudio y considerados 
como de excelencia, el actuar muy orientados hacia la enseñanza funcional, valorando 
positivamente las actividades prácticas, de terreno y de aplicación a problemas reales, 
extraídos del ejercicio profesional.
En segundo lugar, se destaca la planificación de actividades de evaluación, siendo estas 
flexibles y ofreciendo diversas opciones y variedades. En efecto, estudiantes españoles 
valoraron la ausencia del tradicional ‘examen final’, y que en su lugar haya una evaluación 
continua, con actividades de evaluación a lo largo de todo el semestre basadas en sus 
trabajos, su progreso y esfuerzo.
Resulta además importante la coherencia que tengan estas actividades de evaluación 
con lo trabajado en las mismas actividades de aprendizaje, de ahí también la importancia 
de explicar y dar a conocer los diferentes criterios y procedimientos de evaluación (Casero 
2010; Parpala et al., 2011). En suma, al implementar estas medidas se logra facilitar el 
aprendizaje estableciendo una alineación entre los resultados de aprendizaje, actividades 
de aprendizaje y actividades de evaluación (Glenn et al., 2012).
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Finalmente, el profesor de excelencia también gestiona sobre su propia docencia, el 
reflexionar sobre sus aciertos y errores, evaluar su propia enseñanza y el aprendizaje de 
sus estudiantes y la preocupación por la innovación metodológica han sido citados como 
competencias esenciales para promover la formación del profesorado universitario (De la 
Rosa 2005; Monereo y Domínguez 2014). Igualmente, resulta clave dentro de esta ‘auto 
gestión’ el comprender los contenidos y organización del currículum de la titulación, para 
así también comprender y considerar la carga de trabajo de los estudiantes (Duvivier et al., 
2009).
3.3. COMPETENCIAS DISCIPLINARES
El último tema emergido, con el menor peso relativo y de mayor importancia para los 
profesores que para los estudiantes, se relaciona con las competencias disciplinares (Tabla 
6). Estas se refieren a los conocimientos, habilidades y actitudes del profesor, considerados 
como los mínimos necesarios dentro de cada campo disciplinar que se está enseñando (Friz 
et al., 2011).
Tabla 6. Atributos del docente de excelencia en la educación superior: 
competencias disciplinares
Competencias disciplinares
Experto en su área del conocimiento
Actualizado y preocupado por su formación continua
Vasta experiencia profesional
Dominio cognoscitivo y práctico del contenido que enseña
Desarrolla el componente investigador para alimentar su saber
El primer aspecto destacado es el dominio cognoscitivo y práctico del contenido que se 
enseña (Basow et al., 2006; Bhattacharya, 2004; Cox y Swanson, 2002; De la Rosa, 2005; 
Friz et al., 2011; Gargallo, 2008; Marín et al., 2011; Jahangiri et al., 2013). Por ejemplo, 
en el estudio de Cabalín y Navarro (2010), 104 docentes y 293 estudiantes de diversas 
titulaciones del área de la salud, a través de un análisis de redes semánticas y con la palabra 
estímulo ‘buen profesor’, el concepto de ‘conocimiento’ se ubicó dentro del segundo y 
tercer núcleo de palabras relevantes, respectivamente. Por lo tanto el ser un ‘experto en su 
área de conocimiento’ y específicamente en ‘la materia que enseña’ es valorado tanto por 
estudiantes como por profesores (Friz et al., 2011; Glenn et al., 2012; Marín et al., 2011; 
Singh et al., 2013). Sin embargo, no solo es necesario tener un vasto conocimiento teórico, 
sino que también resulta relevante poseer una vasta experiencia profesional, ya sea a través 
de estudios formales o a través de la experiencia profesional (Marín et al., 2011).
El segundo aspecto que resalta es el estar actualizado, preocupado por su formación 
continua y el desarrollar el componente investigador (Cabalín y Navarro, 2010; Martínez et 
al., 2006; Monereo y Domínguez, 2014). Docentes resaltan el hecho de conocer a cabalidad 
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su área de estudio y estar preparado para mantener su nivel de conocimiento en el tiempo a 
través de la formación continua e investigación (Glenn et al., 2012).
4. DISCUSIóN Y CONCLUSIONES
El propósito del presente estudio ha sido realizar una revisión sistemática descriptiva 
de la literatura sobre los atributos de una docencia de calidad, destacando los aspectos 
provenientes de las opiniones y reflexiones de estudiantes y profesores en diversos 
contextos, y considerando la evidencia generada con base en las prácticas de profesores 
considerados como de excelencia.
Podemos afirmar que los estudios sobre calidad de la docencia universitaria cobran 
relevancia académica para aumentar la comprensión, proyección y mejoramiento continuo 
del sistema universitario, y que este tipo de estudios requieren de los contextos particulares 
de cada sistema educativo (Bain, 2004; Hannah et al., 2011). En gran parte de los estudios 
revisados, las investigaciones son acotadas a una misma institución y disciplina; se han 
centrado más en la percepción de estudiantes y docentes, que en las prácticas de docentes 
de excelencia.
Por un lado, gran parte de los estudios se basa en el acceso a través del discurso y 
mediante respuesta a reactivos, con los estudiantes y profesores narrando y analizando 
sus prácticas. Si bien esto permite acceder a percepciones y prácticas declaradas, tal 
‘declaración’ no siempre coincide con el actuar o con lo que realmente se quiere decir o 
se quiere ocultar (Bain, 2004). Por lo tanto, y sin negar el valor de las prácticas declaras, 
estas no siempre reflejan la realidad. Solo algunos estudios triangularon sus métodos en 
busca de otros enfoques, como la observación y análisis de documentos, centrados en la 
identificación y análisis de las buenas prácticas (Cid et al., 2013; Hativa et al., 2001). Es 
recomendable que futuras investigaciones centradas en atributos de una buena docencia, 
incorporen tanto prácticas ‘declaradas’ como prácticas ‘observadas’.
El análisis realizado ha identificado tres grandes grupos de competencias que definen 
los atributos de una docencia de calidad. Sin embargo, el categorizarlas en competencias 
genéricas, pedagógicas y disciplinares (Figura 2), no resultó ser tarea fácil. Si bien cada 
competencia tiene particulares características y fines, resulta evidente que muchos de los 
indicadores categorizados en un tema podrían formar parte de otro. En parte, esto pudiese 
relacionarse a que una docencia de calidad es un fenómeno multifacético (Hativa et al., 
2001), y la categorización y división de los atributos continúa siendo, en parte, ambigua. La 
fuerte sobreposición entre los diferentes indicadores es muestra de lo interrelacionadas que 
son las diferentes competencias definidas. A nuestro parecer, estas forman un todo y son 
divididas por razones didácticas, es decir, son complementarias para lograr una docencia 
de excelencia.
Por otra parte, la categorización propuesta busca facilitar la comprensión de los 
atributos integrales del profesor de excelencia. Las tres diferentes áreas han sido valoradas 
por estudiantes y profesores en diversas latitudes y en diversas áreas de la educación 
superior, justificando de esta forma su categorización. Además, estos resultados tienen 
el potencial de ser utilizados para el desarrollo de instrumentos, tanto para la evaluación 
de la efectividad docente, para el criterio de reclutamiento y promoción de profesores, 
como para la planificación de estrategias e intervenciones de desarrollo docente. Es más, 
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se concluye que no hay claras diferencias entre disciplinas y que este grupo de atributos 
sería transversal, independiente del área de estudio (Glenn et al., 2012; Singh et al., 2013).
Si bien es cierto que algunos atributos son de mayor relevancia dependiendo del 
contexto en el que se desenvuelva el docente (Parpala et al., 2011), el conjunto de atributos 
es transversal y pertinente a ser presentado en programas comunes de desarrollo docente 
independiente del área de estudio, tomando en cuenta la propia reflexión del docente sobre 
cuáles atributos debe potenciar.
En cuanto a la valoración que otorgaron estudiantes y profesores a los tres grupos 
de competencias identificadas, las competencias pedagógicas fueron las más valoradas, 
seguidas por las competencias genéricas y por las competencias disciplinares. Por una parte, 
los estudiantes otorgan mayor valor a las competencias pedagógicas y a las competencias 
genéricas (Alweshahi et al., 2007; Bartram y Bailey, 2009; Davies et al., 2012; Friz et al., 
2011; Glenn et al., 2012; Jahangiri et al., 2013; Marín et al., 2011; Monereo y Domínguez, 
2014; Parpala et al., 2011), y los profesores a las competencias disciplinares (Cabalín y 
Navarro, 2010; Casero, 2010; Singh et al., 2013). Los estudiantes valoran más el cómo 
el profesor transmite los conocimientos y cómo les facilita el aprendizaje, sin embargo, 
esa facilitación requiere además de competencias disciplinares. Por lo tanto, se hace 
fundamental que el buen profesor maneje a cabalidad el contenido de los resultados de 
aprendizaje que espera lograr en sus estudiantes. Se puede argumentar que una de las 
razones por las cuales las competencias disciplinares no destacan en la opinión de los 
estudiantes, es porque ellos dan por asumido y parten de la base de que los profesores 
‘saben’, en cambio los profesores están más conscientes de sus propias limitaciones en el 
‘saber’. Otro factor a considerar en esta subvaloración de las competencias disciplinares 
por parte del estudiantado es el cambio en el paradigma del profesor como contenedor de 
todo el conocimiento, incorporando una visión del docente como facilitador, que no lo sabe 
‘todo’ pero sí es capaz de crear las condiciones para que sus estudiantes exploren, aprendan 
y potencien sus intereses (Bartram y Bailey, 2009).
Estudiantes y profesores resaltan la necesidad fundamental de prepararse para ser 
profesor universitario. Resulta insuficiente ser un profesional competente y resulta 
indispensable incorporar competencias pedagógicas para lograr el máximo desarrollo 
en los estudiantes (Alweshahi et al., 2007; Singh et al., 2013). Así también lo son las 
competencias genéricas; los aspectos actitudinales y comunicativos son determinantes a 
la hora de relacionarse con los estudiantes. No solo resulta clave la inteligencia cognitiva, 
sino también la inteligencia emocional y social, determinantes a la hora de decidir si un 
profesional está preparado para desempeñar la función docente.
A pesar de la rigurosidad empleada en el análisis de la literatura seleccionada y de los 
relevantes resultados obtenidos, es necesario destacar las limitaciones propias de la presente 
revisión. En primer lugar, la revisión está limitada a las fuentes revisadas e importantes 
estudios pueden haber sido excluidos. En segundo lugar, otra fuente de sesgo proviene del 
hecho que solamente se tuvieran en cuenta estudios redactados en los idiomas español e 
inglés, descartándose la literatura publicada en otros idiomas. En tercer lugar, la diversidad 
de diseños, muestras, análisis e instrumentos de medida empleados en los artículos 
analizados limitaron la revisión a ser principalmente descriptiva, descartando el meta 
análisis de datos. Finalmente, la selección, análisis y codificación de datos estuvo sujeta al 
criterio de los autores, sin embargo, se emplearon métodos para aumentar la credibilidad 
y confiabilidad de los resultados, tales como el uso de programas computacionales 
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especializados, revisión independiente y chequeos cruzados y mediaciones de terceros en 
caso de desacuerdo (Hernández et al., 2010).
En suma, los resultados de este estudio son de especial relevancia para profesores, 
directivos y formadores del profesorado universitario. Las características identificadas, en 
general, son factibles de ser modificadas, aprendidas y entrenadas. Futuras investigaciones 
debieran continuar el estudio de los componentes de calidad en la educación superior, 
especialmente en lo que concierne a las características del docente y su impacto en el 
aprendizaje de los estudiantes. El identificar los atributos de una docencia de calidad y 
aplicarlas a cualquier intervención que aspire conseguir un aprendizaje significativo y de 
calidad deberá, por tanto, tener presente el papel crucial que juegan las variables de tipo 
genéricas, pedagógicas y disciplinares en la interacción profesor-estudiante.
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